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Lutz Koch: Kants ethische Didaktik. Würz-
burg: Ergon 2003. 441 S., EUR 49,–. 
 
Kant ist nach wie vor eine gute Adresse nicht 
nur für Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie, 
für Moral- und Sozialphilosophie, sondern 
auch für die Pädagogik. Im Reigen der Veröf-
fentlichungen zum Kant-Jahr 2004 vertritt die 
von Lutz Koch vorgelegte „ethische Didaktik“ 
das pädagogische Interesse mit gelehrter Dis-
tinktion und Eindringlichkeit. Schon durch 
seine „Logik des Lernens“ von 1991 hat sich 
der Verfasser als profunder Kenner und Inter-
pret der kantischen Werkleistung ausgewiesen 
und ist in dem Sammelband „Pädagogik wozu 
und für wen?“ (hrsg. v. W. Böhm, 2002) reso-
lut für eine „Pädagogik als angewandte Philo-
sophie“ eingetreten. Das hier zu rezensierende 
Buch bildet zur Logik des Lernens das Ergän-
zungsstück: Ging es dort darum, das Lernen 
im Lichte der kantischen Erkenntnislehre zu 
untersuchen, liegt hier der Schwerpunkt auf 
der Begründung des Erziehens in moralischer 
Absicht, und zwar zugleich so, dass Moral 
nicht nur begründet, sondern auch gezeigt 
werden soll, wie sie zu einem wirksamen Mo-
tiv für das Verhalten werden kann. Darin liegt 
ein über die üblichen Rekonstruktionen ethi-
scher Positionen hinausgehender Anspruch. 
Wir können hier nicht nur erfahren, was es 
heißt, gut zu handeln, sondern erhalten als 
Pädagogen eine Antwort darauf, wie wir auch 
andere dazu motivieren können. Dies macht 
die Kant-Exegese zu einer aktuell bedeutsa-
men ethischen Didaktik.  
Der Zusammenhang von Begründung und 
Motivation ist keine pädagogische Zutat, er 
findet sich ausdrücklich bei Kant. Sowohl die 
„Kritik der praktischen Vernunft“ wie die 
„Metaphysik der Sitten“ enthalten im An-
schluss an die Begründungsfragen eine bisher 
wenig beachtete „Methodenlehre der reinen 
praktischen Vernunft“ bzw. eine „ethische Me-
thodenlehre“, in denen es jeweils um die Frage 
geht, wie das für wahr Erkannte auch wahr-
gemacht werden kann. So knapp Kants Hin-
weise ausgefallen sein mögen, sie bilden für 
den Verfasser den sachgemäßen Ausgangs- 
und Zielpunkt einer ethischen Didaktik. Das 
Thema ist alt: Es betrifft die Lehrbarkeit der 
Tugend. Kants Antwort indes, was das rechte 
Verhalten ausmacht und was mit Recht „gut“ 
genannt werden kann, war und ist neu. Also 
liegt es nahe, auch auf die Anschlussfrage, wie 
das Gute vermittelt werden kann, eine neue 
und auch für die Gegenwart verbindliche 
Antwort bei Kant zu erwarten. Es geht, auch 
nach Kants eigenem Verständnis und An-
spruch, um „neue Wege“ (S. 16) sowohl der 
Begründung der Ethik wie ihrer Verwirkli-
chung. Beides im Zusammenhang herauszu-
arbeiten ist das Ziel des Verfassers, und dabei 
folgt er im Aufbau seines Gedankenganges der 
von Kant vorgezeichneten Ordnung: erst die 
Frage der Begründung der Ethik, dann die 
Frage der Motivation; erst ethische Reflexion, 
dann pädagogische Methodik. 
So werden nach der Einleitung, die „Kants 
Provokationen“ und „Kants Aktualität“ prä-
sentieren, zunächst die „Grundlagen“ der kan-
tischen Pflichtethik noch einmal eingehend 
vergegenwärtigt (S. 37–107), und zwar so, dass 
zugleich deren pädagogische Implikationen 
ausgewiesen werden. Indem die Bestimmung 
dessen, was „gut“ genannt werden darf, in das 
Zentrum der ihrer selbst gewissen, gesetzge-
benden Vernunft, in das „Vernunftfaktum“ (S. 
69ff.) gelegt und von allen sinnlich-empiri-
schen Bedingungen getrennt wird, ergibt sich 
auch für die Erziehung, dass sie hinsichtlich 
ihrer zentralen Aufgabe, nämlich der „morali-
schen Bildung“, von all dem abgesondert wird, 
was üblicherweise mit den Formen der Ge-
wöhnung, der Belehrung, der Androhung von 
Nachteilen und dem Versprechen von Beloh-
nungen zur Erziehung gehört. Sittliche Auto-
nomie, durch die wir Person sind und uns 
Würde zukommt, kann nicht vermittelt wer-
den wie sonst Kenntnisse und Fertigkeiten. 
Die Eigenart des Sittlichen impliziert eine 
„doppelte Pädagogik“ (S. 21): auf der einen 
Seite eine „Moralpädagogik, die diesen Namen 
wirklich verdient“ (S. 37), entwickelt aus einer 
„Ethik, die diesen Namen wirklich verdient“ 
(S. 53), und auf der anderen das gängige Ge-
schäft der Disziplinierung und Kultivierung, 
gestützt auf empirisch mehr oder minder gut 
erprobte „Motivationspraktiken“ (S. 64). In 
dieser zweiten Hinsicht erscheinen wir als 
Sinnenwesen, sozusagen als „Natur“ und trak-
tierbar nach den Erkenntnissen der empiri-
schen Psychologie, in der ersten und maßge-
Besprechungen 931 
benden Hinsicht indes als Wesen der Freiheit 
und Bürger des mundus intelligibilis, eines ge-
dachten Reiches der Zwecke; ein Gedanke, der 
uns anleiten soll, diese Herrschaft im „mundus 
sensibilis“, d.h. in der Welt, in der wir tatsäch-
lich leben, Schritt für Schritt zur Geltung zu 
bringen. Das geschieht, indem wir unsere Ma-
ximen daraufhin prüfen, ob sie Grundlage ei-
ner allgemeinen Gesetzgebung sein können. 
Das dafür erforderliche Prüfverfahren bringt 
der Kategorische Imperativ in seinen verschie-
denen Fassungen zum Ausdruck. Kants Ethik 
ist, so der Verfasser, eine „Maximenethik“. Ihr 
entspricht eine „Maximenpädagogik“ (S. 40), 
deren Pointe darin besteht, dass Maximen, wie 
Kant in der Pädagogik-Vorlesung sagt, „aus 
uns selbst entstehen müssen“. 
Welche Fragen sich aus dieser „Grundle-
gung“ für die Bildung zur Moralität und über-
haupt für die Erziehung ergeben, wird vom 
Verfasser in einem Zwischenkapitel noch ein-
mal ausdrücklich herausgestellt. Es genügt ja 
nicht, programmatisch von Kants „Freiheits-
pädagogik“ als „Hinführung zur Autonomie“ 
zu sprechen, ohne die „Möglichkeit der Mo-
ralpädagogik“ (S. 114) zu klären. Die Kernfra-
ge ist, auf welche Weise, mit Kant zu sprechen, 
„den Gesetzen der reinen praktischen Ver-
nunft Eingang in das menschliche Gemüt zu 
verschaffen ist“ (zit. S. 110). Wie lässt sich 
„von außen“ die „innere“ Autonomie des Sub-
jekts bewirken? Oder ist nicht vielmehr das 
Autonomiepostulat mit erzieherischen Absich-
ten und Maßnahmen schlechthin unverträg-
lich, wie vor allem Herbart und Willmann ge-
gen Kant eingewendet haben? Der Verfasser 
expliziert dazu Kants differenzierte Antwort. 
Es geht erstens um Moralität und zweitens um 
Tugenden (S. 109), und für beide sind Beleh-
rung und Übung, Didaktik im engeren Sinne 
und Asketik notwendige Voraussetzungen, zu 
der die Motivation als zureichende Bedingung 
hinzutritt. Es geht um die Trias von „Tugend-
wissen, Tugendgesinnung und Tugendfertig-
keit“ (S. 114), aus denen sich die „drei zentra-
len Aufgaben der ethischen Unterweisung, der 
ethischen Motivation und der ethischen  
Übung“ (S. 118) ergeben. „Ihre Ziele sind das 
ethische Wissen (‚Kopf‘), die sittliche Ent-
schlossenheit (‚Herz‘), die Stärke und Beharr-
lichkeit in der Ausführung (‚Hand‘)“ (ebd.).  
Diese Elemente der ethischen Didaktik 
werden im Folgenden vom Verfasser unter den 
Titeln der „ethischen Dogmatik“ (S. 121–188), 
der „moralischen Motivation“ (S. 189–297) 
und der „moralischen Asketik“ (S. 299–314) 
behandelt. Die Dogmatik belehrt uns über 
Kants Pflichtenlehre, die Asketik über seine 
Hinweise zur Tugendübung; doch die „morali-
sche Motivation“, das ist die Kernfrage dieser 
und jeder ethischen Didaktik. Es geht um den 
„archimedischen Punkt“ (S. 189ff.) aller Mo-
ralpädagogik und das „Herzstück der Erzie-
hungstheorie“ (S. 189). Die alles entscheiden-
de Frage ist: Wie kann der Übergang von der 
„sittlichen Einsicht“ zur „Selbstapplikation“ 
(S. 191) vollzogen werden? „Kenntnis der ob-
jektiven und subjektüberlegenen Normen“ ist 
eines; deren „Selbstapplikation“ das andere. 
Für das erste ist es nötig, alle empirischen und 
gewissermaßen welthaltigen Triebfedern aus-
zuschließen, weil anders das Wollen kein „rei-
nes“ Wollen ist; für das zweite indes bedarf es 
doch einer Triebfeder, damit es nicht bei der 
bloßen Einsicht bleibt. Die Antwort, die Kant 
gibt und die der Verfasser verteidigt, lautet: 
„Der Begriff der Autonomie drückt über den 
der Autonomie hinaus die Eigenschaft der 
Vernunft aus, Triebfeder und daher praktisch 
zu sein“ (S. 193).  
Ganz so autonom und selbstbezüglich, wie 
sie zunächst gedacht wird, scheint die Ver-
nunft doch nicht zu sein: Sie ist eine „Macht“, 
die sich als „moralisches Gefühl“ äußert und 
uns in die Lage versetzt, „alle [!] empirischen 
Hindernisse überwinden zu können“ (ebd.); 
genauer: Das moralische Gefühl ist, wie Kant 
sagt und der Verfasser zustimmend aufnimmt, 
„die innre Achtung fürs Gesetz“ (ebd.). Dieses 
selbstgewirkte Gefühl ermöglicht „eine nicht-
empirische Motivation“ (S. 195), die nicht 
„von außen“ herangebracht werden kann, 
dann wäre sie heteronom. „Selbstmotivation 
des Handelnden“ (S. 224), und zwar seines  
ideal erschlossenen, nicht seines empirischen 
Selbst, das ist es, was Moralität bewirkt. Sie be-
ruht nach Kants Meinung darauf, dass die 
„Vernunft [...] das Potential [besitzt], ein Inte-
resse an ihr selbst und aus ihr selbst hervorzu-
bringen“ (S. 225). Noch einmal anders gewen-
det: „Es gibt ein Bedürfnis nach allgemeinge-
setzlichem Handeln, bewirkt durch die prakti-
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sche Vernunft, wirksam im Gefühl: das mora-
lische Interesse“ (ebd.). Was herkömmlich als 
Triebfeder eingesetzt wird, wird verworfen, 
um diese „vulgären moralischen ‚Erziehungs-
mittel‘ der Anlockung oder Abschreckung, der 
Gratifikationen und Sanktionen, der positiven 
und negativen ‚Verstärker‘ durch geeignetere 
Praktiken zu ersetzen“ (S. 250), gestützt auf 
die Behauptung, dass „in der sittlichen Ein-
sicht [...] das Erkannte über das Gefühl mit 
den Triebkräften des Handelns gekoppelt 
[ist]“ (ebd.). Der Gedanke selber „zündet“, wie 
der Verfasser bildlich sagt. Es gibt, zugespitzt 
und wiederum bildlich gesprochen, eine 
Selbstentzündung des moralischen Gefühls 
aus sittlicher Einsicht. 
Gibt es sie wirklich? Ist es wirklich so, dass 
die Reflexion auf den „reinen“, von allen em-
pirischen Schlacken befreiten Willen zugleich 
auch die Triebfeder liefert, das objektiv Er-
kannte im eigenen Engagement wahrzuma-
chen, oder handelt es sich hier um eine Verle-
genheitsauskunft, um überhaupt etwas zu fin-
den, was der Vernunft zur Wirksamkeit in der 
Welt verhilft? Denn ohne Triebfeder geht es 
nun einmal nicht, es soll jedoch eine solche 
sein, die über jeden Empirieverdacht erhaben 
ist. Also wird die Achtung vor dem Gesetz, ein 
Interesse an dem Interesse der Vernunft und 
nicht irgendein weltliches Interesse, sondern 
ein „aus Ideen erzeugtes Gefühl“ (S. 218) pos-
tuliert. Ein Gefühl muss es schon sein, sonst 
fehlt die Triebfeder, aber es darf eben nicht 
„empirisch“ sein, sondern soll sich der „Erfah-
rung der Gestimmtheit durch Ideen“ (S. 201) 
verdanken. Mit dieser Antwort des Meisters ist 
der Verfasser einverstanden und kann sich 
deshalb auch nicht mit den Reparaturen be-
freunden, die zur Stützung des kantischen 
Grundgedankens vorgetragen worden sind, 
geschweige denn die Einwände akzeptieren, 
die gegen die kantische Konstruktion nicht 
nur von Herbart aus pädagogischer Sicht, 
sondern vor allem im phänomenologischen 
wie im Lager der analytischen Philosophie 
vorgebracht worden sind. 
Diese Übereinstimmung des Verfassers mit 
Kant hat zwar den großen Vorteil, dass die 
Worte des Meisters dem Leser von heute in  
akribischer Detailtreue und pünktlicher Aus-
führlichkeit nahegebracht und nicht in histo-
risierender Neutralität nur referiert werden; 
aber genau diese Kant-Nähe führt auch den 
Nachteil mit sich, entschieden die Bedenken 
zu verstärken, diese ethische Didaktik als die 
einzigartige und alleinige Methode zur Mora-
lisierung der Menschen zu akzeptieren. 
Diese Bedenken lassen sich auf den vom 
Verfasser zu Recht herausgehobenen Punkt 
des Gefühls der Achtung für das Gesetz als 
Motivationsbasis für das sittlich gebotene 
Handeln konzentrieren. Dass es die Achtung 
als Gefühl gibt, braucht nicht bestritten zu 
werden, auch nicht, dass es noch andere Ge-
fühle wie die Trauer und den Ekel, den Zorn 
und die Scham gibt, die sich gleichfalls nicht 
naturwüchsig wie der Zahnschmerz melden, 
sondern der Besonnenheit verdanken, mit der 
wir auf Lebensereignisse reagieren. Die Frage 
ist nur, wo „die“ Gefühle (wenn es sie in dieser 
Einheitlichkeit überhaupt gibt) nach der kan-
tischen „Zwei-Welten-Lehre“ (S. 87) angesie-
delt sind und welche Funktion sie haben. Die 
Antwort lautet: „Im Normalfall steht das Ge-
fühl in der Mitte zwischen vorgestellter Wir-
kung, vorgestellter Handlungsregel und dem 
Wollen dieser Handlung selbst; es vermittelt 
zwischen Erkennen und Handeln“ (S. 53). Das 
gilt indes nur für das empirische Ich, wie es 
leibt und lebt; es reicht für die „sittliche Pra-
xis“ nicht aus, „und zwar deshalb nicht, weil 
Gefühle empirische Motive sind, die die ge-
setzliche Handlungsweise unter kontingente 
Bedingungen stellen“ (S. 54). Also scheiden 
Gefühle aus, wenn es darum geht, nicht nur 
pflichtgemäß, sondern „aus Pflicht“ zu han-
deln. Die unerfreuliche Folge ist, dass jetzt ei-
ne Triebfeder fehlt. Wir haben die Pflicht, un-
sere Pflicht zu tun; das wissen wir als Bürger 
des Reiches der Freiheit, aber die Motive zum 
Handeln gehören ins Reich der sinnlichen Af-
fekte. Was uns zum Handeln treibt, ist empi-
risch, und was wahrhaft sittlich ist, treibt uns 
nicht. Der Kunstgriff eines transzendental ge-
nehmigten „moralischen Gefühls“ hebt nicht 
die fundamentale Trennung der beiden Reiche 
auf, denen wir angehören sollen.  
 Pädagogisch gewendet, heißt das: Soweit 
wir uns mit der Absicht, andere zu erziehen, 
auf das Lernen von Kindern, Schülern und 
anderen Adressaten beziehen, bewegen wir 
uns nicht im Reich der freien Zwecksetzungen; 
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und wenn wir uns tatsächlich im Reich der 
Freiheit bewegen, haben wir es kaum noch mit 
Erziehung zu tun, auch wenn die Rede von 
Selbstmotivation diesen Anschein erwecken 
mag. Die „doppelte Pädagogik“ als Folge der 
kantischen „Zwei-Welten-Lehre“ ist für eine 
Pädagogik, die diesen Namen wirklich ver-
dient, ein Desaster. Indem sich das Herzstück 
aller Erziehung, die moralische Bildung, auf 
eine von aller Empirie gereinigte Vernunft 
gründen soll, wird das Feld der normalen, auf 
die in Situationen und Umstände verwickelten 
Kinder gerichteten Erziehung für genau die 
positivistisch-empirischen Methoden freige-
geben, denen die Dignität der Freiheitserzie-
hung abgesprochen wird. Das erlaubt es dann 
zwar, die niedere Erziehung als „bloße“ Ge-
wöhnung und „bloßen“ Unterricht oder gleich 
als Konditionierung zu kritisieren, ohne selber 
mehr zu bieten als die Versicherung, dass der 
recht gedachte Gedanke der reinen Vernunft 
nicht nur für sich selber, sondern auch für das 
rechte Lernen sorgt. 
So gesehen, bleibt der Eindruck dieser  
ethischen Didaktik nach Kant zwiespältig: Ei-
nerseits beeindruckt die Stärke der Argumente 
für eine universalistisch angelegte Pflichtethik, 
andererseits irritieren nach wie vor die Konse-
quenzen, die sich daraus für das alltägliche 
Geschäft des Erziehens ergeben. Daran ver-
mag, wenigstens für den Rezensenten, auch 
der schuldige Respekt vor Kants denkerischer 
Leistung und der großen Interpretationsleis-
tung seines Interpreten nichts zu ändern.  
 
Prof. Dr. Klaus Prange 
Hundsmühler Str. 16a, 26131 Oldenburg 
 
 
Wolfgang Brezinka: Pädagogik in Österreich. 
Die Geschichte des Faches an den Universitä-
ten vom 18. bis zum Ende des 20. Jahrhun-
derts. Band 2: Pädagogik an den Universitäten 
Prag, Graz, Innsbruck. Wien: Verlag der Öster-
reichischen Akademie der Wissenschaften 
2003. 1023 S., EUR 99,–. 
 
Wolfgang Brezinka legt den 2. Band seiner 
monumentalen Geschichte der Pädagogik an 
den österreichischen Universitäten vor, und 
auch dieser Band zeigt alle Vorzüge, die man 
schon dem 1. Band bescheinigen durfte (s. die 
Rezension in dieser Zeitschrift 47 [2001], S. 
597–603): eine intensive Erschließung und ei-
ne extensive Ausbreitung eines immensen Ma-
terials aus den Archiven der Universitäten, in 
der Methodik erneut orientiert an den institu-
tionellen Daten der Repräsentanz erziehungs-
wissenschaftlicher Lehre, auch jetzt beginnend 
mit der Vertretung der „Erziehungskunde“ seit 
dem ausgehenden 18., frühen 19. Jahrhundert, 
dann folgt die Einrichtung erster Lehrstühle 
für die allmählich sich ausdifferenzierende 
und expandierende Erziehungswissenschaft, 
im Detail konzentriert auf die Verfahren ihrer 
Reproduktion in den Universitäten, anhand 
der detaillierten Nachzeichnung von Beset-
zungs- und Graduierungsverfahren, begleitet 
von einer ausführlichen Diskussion der Leis-
tungen der beteiligten Professoren und Habili-
tanden und einem Nachweis der Dissertatio-
nen. Das alles ist nicht nur eingebettet in den 
hochschulpolitischen Kontext, sondern wird 
erneut auch vor dem Hintergrund der Krite-
rien guter Wissenschaft und disziplinär orien-
tierter Erziehungswissenschaft beschrieben, 
die Brezinka im ersten Band als Ertrag seines 
wissenschaftlichen Lebens erläutert hat und 
auch jetzt in der Anerkennung von Leistungen 
und, wiederum dominierend, in deutlicher 
Kritik der Schwächen der Disziplin zur Gel-
tung bringt.  
Prag, Graz und Innsbruck werden jetzt be-
handelt, in der Reihenfolge, in der dort eigene 
Lehrstühle für Pädagogik entstehen: 1872 mit 
Otto Willmanns Berufung an die Deutsche 
Universität nach Prag, 1904 mit der Ernen-
nung von Eduard Martinak in Graz und 1960 
mit der Berufung von Wolfgang Brezinka 
selbst auf die erste „Lehrkanzel“ für Pädagogik 
an der Universität Innsbruck. Nach dem Vo-
lumen werden die drei Standorte sehr unter-
schiedlich, umgekehrt proportional zur Tradi-
tion der Lehrstuhleinrichtungen, bedacht: 
Prag mit 125 Seiten, Graz  mit etwa 250, den 
Rest (vor den Registern, die der Anhang ab S. 
899 bietet) füllt die Geschichte der Pädagogik 
an der Universität Innsbruck. Das deutet be-
reits auf Besonderheiten dieses Bandes hin, die 
man also nicht allein darin findet, dass sich die 
Darstellung diesmal im Wesentlichen auf die 
Pädagogik in der Philosophischen Fakultät 
